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Originalarbeiten 
Johannes König, Rainer Peek und Sigrid Blömeke 
Zum Erwerb von pädagogischem Wissen in der universitären Aus-
bildung: Unterscheiden sich Studierende verschiedener Lehrämter 
und Kohorten? 
Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht, ob sich Studierende verschiedener Lehrämter am Ende 
der ersten Ausbildungsphase in ihrem pädagogischen Wissen unterscheiden und ob sich Unterschiede 
im Verlauf des Studiums zeigen. Ausgegangen wird von der Annahme, dass Studierende in Ausbil-
dungsgängen, die stark pädagogisch ausgerichtet sind, besser abschneiden als Studierende des Gym-
nasiallehramts, in dem traditionell die Fachwissenschaften dominieren. Die Untersuchung basiert auf 
einer Stichprobe von Studierenden der Universität zu Köln, die sich zum Zeitpunkt der Befragung in 
unterschiedlichen Lehrämtern (GHR, Sonderpädagogik, Gymnasium) und Ausbildungsstadien befan-
den (Grundstudium, Hauptstudium, Examensphase). Als Instrument wird der TEDS-M-Test zur Er-
fassung pädagogischen Wissens eingesetzt. Am Ende der universitären Phase zeigen sich Leistungs-
unterschiede zwischen den Studierenden unterschiedlicher Lehrämter in der erwarteten Richtung. 
Quasi-längsschnittliche Analysen legen zudem die Vermutung eines Wissenszuwachses im Verlauf 
des Studiums bei Studierenden der Lehrämter GHR und Sonderpädagogik nahe, nicht aber bei Studie-
renden des Gymnasiallehramtes. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf mögliche Konsequenzen für 
die Gestaltung der Lehrerausbildung diskutiert. 
Schlagwörter: Lehrerausbildung – Lehrerkompetenzen – Leistungstest – Pädagogisches Wissen 
Acquisition of pedagogical knowledge during the first phase of teacher education: 
Are there differences between students of different cohorts and in different 
teacher-education programs? 
Summary: The report investigates whether university students in different teacher-education pro-
grams differ in their pedagogical knowledge at the end of their university training and whether differ-
ences exist in the course of this first phase of German teacher education. We assume that students in 
programs with a pedagogical focus show better test results than students pursuing the teaching career 
for the Gymnasium which traditionally has a strong subject-related focus. The study is based on a 
sample of students at the University of Cologne including three teacher-education programs (elemen-
tary and lower secondary schools, special education, Gymnasium) and three cohorts (beginning stu-
dents, advanced students, exam candidates). The TEDS-M test instrument measuring pedagogical 
knowledge was applied. As expected, at the end of their university training future Gymnasium teach-
ers were significantly outperformed by the two other groups. Based on quasi-longitudinal analyses the 
two latter groups show significant gains in their pedagogical knowledge as well in contrast to students 
pursuing a teaching career for the Gymnasium. Consequences for teacher education are discussed. 
Key words: achievement test – pedagogical knowledge – teacher competencies – teacher education 
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1. Einleitung 
Die Differenzierung nach Lehrämtern ist ein wesentliches Kennzeichen der 
Lehrerausbildung in Deutschland. Unterschiede zeigen sich sowohl hinsichtlich 
der Schulstufe als auch hinsichtlich der Schulform. Historisch betrachtet verläuft 
eine generelle Linie zwischen dem Lehramt des höheren Dienstes als Vorberei-
tung auf das früher so genannte „höhere Schulwesen“ und den Lehrämtern des 
gehobenen Dienstes als Vorbereitung auf das so genannte „niedere Schulwesen“ 
(Blömeke, 1999; König & Blömeke, eingereicht): Die Ausbildung zum Gymnasi-
allehrer1 als höheres Lehramt ist seit Beginn des 19. Jahrhunderts an Universitä-
ten fest verankert (Sandfuchs, 2004). Auffällig ist der starke Fokus auf die fachli-
che Ausbildung der angehenden Lehrer (Herrmann, 2004). Die Ausbildungsgänge 
für das Lehramt der Grundschule, der Sonderschulen sowie der Sekundarstufe I, 
die auf das Unterrichten in den nicht-gymnasialen Bildungsgängen der Haupt- 
und Realschulen vorbereiten, haben ihre Wurzeln dagegen in Ausbildungsinstitu-
tionen außerhalb der Universität (Sandfuchs, 2004). 
Die Unterschiede in den Zielgruppen und Traditionen schlagen sich deutlich in 
der lehramtsspezifischen Gewichtung und Ausgestaltung von Ausbildungsinhal-
ten nieder. Verwendet man die Ausbildung für das Lehramt an Gymnasien als 
Vergleichsmaßstab, so ist bei den Lehrämtern für die Grund- und Sonderschulen, 
aber auch der stufenübergreifenden Lehrämter (d. h. für die Primarstufe und Se-
kundarstufe I), eine stärkere Berücksichtigung pädagogischer Inhalte in der Aus-
bildung zu konstatieren, während die fachwissenschaftliche Ausbildung weniger 
stark im Vordergrund steht (vgl. z. B. Terhart, 2001; Merkens, 2003). Diese fach-
wissenschaftliche Ausbildung ist häufig zudem von vornherein am späteren Be-
rufsfeld ausgerichtet. Und schließlich sind diese Ausbildungsgänge in vielen 
Bundesländern deutlich kürzer. 
Derartige Differenzen zum Gymnasiallehramt gelangen in den Blick, wenn die 
Wirksamkeit der Lehrerausbildung auf den Prüfstand gestellt wird. So zeigen die 
Ergebnisse empirischer Untersuchungen der Lehrerausbildungsforschung, dass 
angehende Mathematiklehrkräfte des Gymnasiums am Ende ihrer Ausbildung 
über mehr Fachwissen verfügen als angehende Mathematiklehrkräfte der Grund-, 
Haupt- und Realschulausbildung (Blömeke et al., 2008) – ein Befund, der sich bei 
berufstätigen Lehrern fortsetzt (Brunner et al., 2006). Bei der Entscheidung für 
ein Lehramtsstudium stehen bei angehenden Lehrkräften der Primarstufe eher pä-
dagogische Motive im Vordergrund, während angehende Gymnasiallehrkräfte 
                                                           
1 Um den Lesefluss zu erleichtern, wird im Folgenden für Lehrerinnen und Lehrer, Schülerinnen und 
Schüler usw. nur die männliche Geschlechtsform angegeben. Selbstverständlich sind jedoch immer 
beide Geschlechter gemeint. 
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eher fachbezogene Motive (z. B. ihr Interesse am Fach) bekunden (z. B. Horst, 
1994; Terhart, Czerwenka, Ehrich, Jordan & Schmidt, 1994; Abel, 1997). 
Inwieweit sich lehramtsspezifische Differenzen auch im Bereich des fachüber-
greifenden, pädagogischen Wissens niederschlagen, ist eine Forschungsfrage, der 
bislang kaum nachgegangen wurde. Eine Ausnahme stellt die im Jahr 2006 
durchgeführte Studie „Mathematics Teaching in the 21st Century“ (MT21; Blö-
meke, Kaiser & Lehmann, 2008; Schmidt et al., 2007) dar, in der das erzie-
hungswissenschaftliche Wissen angehender Mathematiklehrkräfte der Sekundar-
stufe I im internationalen Vergleich von sechs Ländern (Bulgarien, Deutschland, 
Mexiko, Südkorea, Taiwan und den USA) mit offenen Testaufgaben zur Unter-
richtsplanung, zur Lernzielkontrolle und zum Umgang mit sozialer Ungleichheit 
bei 2.628 Testpersonen standardisiert erfasst wurde. In Deutschland wurden vier 
Ausbildungsregionen in die Studie einbezogen, in denen eine Vollerhebung an 
allen Universitäten und Studienseminaren durchgeführt wurde.  
MT21 kann zeigen, dass am Ende ihrer Ausbildung (d. h. im Referendariat 
bzw. Vorbereitungsdienst) angehende Lehrer für die Grund-, Haupt- und Real-
schulen (GHR) über mehr erziehungswissenschaftliches Wissen verfügen als an-
gehende Lehrkräfte für das Gymnasium (GY). Der Unterschied im Leistungstest 
ist statistisch signifikant und von mittlerer praktischer Bedeutsamkeit (Blömeke, 
Felbrich & Müller, 2008). Darüber hinaus zeigt sich bei einem Vergleich dieser 
Abschlusskohorte mit einer Kohorte von Studienanfängern ein deutlicher Leis-
tungsunterschied, der als Wissenszuwachs im Laufe der Ausbildung interpretiert 
werden kann. Die teilgruppenspezifische Auswertung der Daten nach einbezoge-
nem Lehramt (d. h. Lehramt GY vs. Lehramt GHR) zeigt jedoch, dass dieser als 
Zuwachs zu deutende Leistungsunterschied für die Kohorten angehender GHR-
Lehrer vorliegt, während die beiden Kohorten angehender GY-Lehrer keinen sta-
tistisch bedeutsamen Leistungsunterschied aufweisen (Blömeke, Müller, Felbrich 
& Kaiser, 2008). Auch für das pädagogische Wissen zeigt sich somit ein Unter-
schied zwischen dem Gymnasiallehramt und den Lehrämtern des stufenübergrei-
fenden Bereichs, der mit der eingangs formulierten Annahme zur lehramtstypspe-
zifischen Gewichtung von Ausbildungsinhalten korrespondiert. 
Während MT21 unterschiedliche Testleistungen von angehenden Lehrern am 
Anfang und am Ende der gesamten Lehrerausbildung vergleicht, stellt sich im 
Anschluss die Frage, inwieweit bereits in der ersten Phase der Lehrerausbildung 
solche Leistungsunterschiede zwischen den Lehrämtern abgebildet werden kön-
nen. Differenzierte Ergebnisse hierzu würden konkrete Rückmeldungen zur 
Wirksamkeit der fachübergreifenden, pädagogischen Lehrerausbildung an die 
Universitäten ermöglichen. Dies ist nicht zuletzt deshalb bedeutsam, da die erzie-
hungswissenschaftliche Ausbildungskomponente in der ersten weitaus stärker als 
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in der zweiten Phase mit fachwissenschaftlichen Ausbildungsangeboten konkur-
riert. So wird beispielsweise kritisch darauf verwiesen, dass die Erziehungswis-
senschaft zwar die eigentliche Berufswissenschaft der angehenden Lehrer dar-
stelle, in Form einer Ausbildungskomponente jedoch nur 5 bis 20 Prozent des 
Studienvolumens eines Lehramtsstudiums ausmache (Merzyn, 2002; Terhart, 
2003). Gleichzeitig wird hervorgehoben, dass sich das Gymnasium heute nicht 
mehr darauf berufen könne, allein auf das akademische Studium vorzubereiten, 
sodass sich – im Gegensatz zu früheren Auffassungen – auch angehende Gymna-
siallehrer mit pädagogischen Fragen in ihrer Ausbildung beschäftigen müssen 
(KMK, 1997; Terhart, 2001). Um dem Professionalisierungsanspruch angehender 
Gymnasiallehrkräfte gerecht zu werden, so könnte gefolgert werden, muss die 
Lehrerausbildung Studierende unterschiedlicher Lehrämter gleichermaßen mit 
pädagogischem Grundlagenwissen ausstatten. Dieser Forderung und ihren Impli-
kationen soll im Folgenden anhand einer empirischen Untersuchung von ange-
henden Lehrkräften der Universität zu Köln nachgegangen werden.  
2. Theoretischer Rahmen und Fragestellungen 
Basis der Studie ist die Kompetenztheorie, wie sie Weinert (2001) ausgearbei-
tet und Bromme (1992; 1997; Bromme & Haag, 2004) für den Lehrerberuf kon-
kretisiert hat. Davon ausgehend können unter „professioneller Kompetenz“ von 
Lehrkräften kognitive Fähig- und Fertigkeiten verstanden werden, die – verbun-
den mit entsprechenden motivationalen Dispositionen – nötig sind, um berufsspe-
zifische Probleme oder Aufgaben zu lösen. Kompetenzen stellen insofern psy-
chologische Konstrukte dar, die anhand von Testinstrumenten operationalisiert 
werden können. In Anlehnung an die Topologie von Wissensdomänen nach 
Shulman (1985; 1986) umfassen die kognitiven Dimensionen professioneller 
Kompetenz verschiedene Wissensbereiche: fachliches Wissen, fachdidaktisches 
Wissen und fachübergreifendes, pädagogisches Wissen. Dieses pädagogische 
Wissen wurde von uns für das Testinstrument definiert und strukturiert (Details 
siehe König & Blömeke, im Druck) unter Bezug auf 
- das Unterrichten als die Kernaufgabe von Lehrpersonen (vgl. Bromme, 1997; 
KMK, 2004a; Baumert & Kunter, 2006) sowie 
- Erkenntnisse aus der Allgemeinen Didaktik (vgl. Heimann, Otto & Schulz, 
1965; Klafki, 1985; Bönsch, 2004; Tulodziecki, Herzig & Blömeke, 2004) 
und 
- Erkenntnisse der Unterrichtsforschung (vgl. Brophy & Good, 1986; Slavin, 
1994; Brophy, 1999; Ditton, 2000; Gruehn, 2000; Helmke, 2003; Baumert et 
al., 2004). 
Es werden fünf berufliche Anforderungen fokussiert, mit denen sich Lehrper-
sonen beim Unterrichten konfrontiert sehen: Strukturierung von Unterricht, Moti-
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vierung, Umgang mit Heterogenität, Klassenführung und Leistungsbeurteilung. 
Diese fünf Dimensionen werden jeweils über mehrere zentrale Herausforderun-
gen operationalisiert (vgl. Abbildung 1), die im Test über komplexe Testaufgaben 
abgebildet sind. Das Instrument erfasst sowohl deklaratives Wissen (d. h. Fakten-
wissen oder „Wissen, dass…“) als auch anteilig prozedurales Wissen (d. h. 
Handlungswissen oder „Wissen, wie…“).  
Aus forschungsökonomischen Gründen ist der Test überwiegend auf pädagogi-
sches Basiswissen ausgerichtet, das wir folgendermaßen definieren: Einerseits 
stellt es einen Mindeststandard dar, und zwar im Sinne der Erläuterungen der 
Kultusministerkonferenz (2004b) zu minimalen Ausprägungen von Kompeten-
zen, die angehende Lehrer aller Schulstufen und Unterrichtsfächer in der Ausbil-
dung erwerben sollen (vgl. auch Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissen-
schaft (DGfE), 2008). Andererseits handelt es sich um Professionswissen in dem 
Sinne, dass es über alltägliches pädagogisches Wissen von Laien hinausgeht und 
ausbildungsabhängig ist. Darüber hinaus ist es domänenspezifisch und nicht der-
art generisch, dass es für andere Professionen als den Lehrerberuf gleichermaßen 
von Bedeutung ist (vgl. zu dieser Diskussion z. B. Baumert & Kunter, 2006). 
Dimensionen Zentrale Herausforderungen 
Strukturierung von Unterricht 
Komponenten- und prozessbezogene Planung 
Analyse von Unterricht 
curriculare Strukturierung von Unterricht 
Motivierung Leistungsmotivation Motivierungsstrategien im Unterricht 
Umgang mit Heterogenität Differenzierungsmaßnahmen Methodenvielfalt 
Klassenführung Störungspräventive Unterrichtsführung effektive Nutzung der Unterrichtszeit 
Leistungsbeurteilung 
Funktionen und Formen 
zentrale Kriterien 
Urteilsfehler 
Abbildung 1: Inhalte des Tests zum pädagogischen Wissen (König & Blömeke, 
im Druck) 
In diesem Beitrag wird untersucht, ob sich angehende Lehrkräfte in der ersten 
Phase ihrer Ausbildung je nach Lehramt bzw. Stadium in dem auf diese Weise 
definierten und operationalisierten pädagogischen Wissen systematisch unter-
scheiden. Dabei werden die folgenden zwei Fragen in den Blick genommen: 
- Zeigen sich am Ende der universitären Phase Unterschiede im pädagogischen 
Wissen zwischen Studierenden in Ausbildungsgängen mit stärker pädagogi-
schem Schwerpunkt (GHR, Sonderschulen) und stärker fachwissenschaftli-
chem Schwerpunkt (Gymnasium)? Ausgehend von der Annahme, dass Leh-
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rerausbildung wirksam ist, erwarten wir bessere Testleistungen der ersten 
Gruppe. 
- Zeigen sich Unterschiede im pädagogischen Wissen zwischen Studierenden, 
die sich in unterschiedlichen Stadien ihrer Ausbildung befinden? Wiederum 
ausgehend von der Annahme, dass Lehrerausbildung wirksam ist, sollten sich 
Unterschiede in den Testleistungen differenziert nach dem Umfang an Lern-
gelegenheiten zeigen. Bei einer Dreiteilung der Studierenden in Anfänger, 
Studierende im Hauptstudium (bzw. Masterstudiengang) und Studierende am 
Ende der ersten Ausbildungsphase sollte die jeweils fortgeschrittenere Gruppe 
bessere Testleistungen aufweisen als die vorhergehende. Aufgrund der An-
nahme unserer ersten Fragestellung sollte sich diese Leistungsprogression für 
Lehrämter mit stärker pädagogischem Schwerpunkt deutlicher zeigen als für 
Lehrämter mit stärker fachwissenschaftlichem Bezug. 
3. Methode 
3.1 Stichprobe 
Unsere Stichprobe setzt sich aus Studierenden der Universität zu Köln zusam-
men, die im Mai und Juni 2008 im Rahmen von Lehrveranstaltungen unter Beo-
bachtung und einheitlicher Instruktion befragt bzw. getestet wurden. Aufgrund 
des institutionellen Feldzugangs zu Studierenden in Veranstaltungen des Grund-
studiums, des Hauptstudiums und des Examenkolloquiums wird angenommen, 
dass Selbstselektionsmechanismen der Studierenden weitgehend verhindert wer-
den konnten – auch wenn die Stichprobe nicht zufällig gezogen wurde, sondern 
eine Gelegenheitsstichprobe darstellt. 
An der Befragung nahmen insgesamt 209 Lehramtsstudierende teil. Als Aus-
bildungsgang verfolgten 76 (36 %) der Befragten das stufenübergreifende Grund-, 
Haupt-, Real- und Gesamtschullehramt (GHRG), 61 (29 %) das Lehramt Sonder-
pädagogik (SP) und 60 (29 %) das Lehramt für Gymnasien und Gesamtschulen 
(GYG). Weitere 12 Befragte (6 %) verfolgten ein anderes Lehramt. Der Skalie-
rung des Leistungstests wurden die Daten von allen Befragten zugrunde gelegt; 
für die Bearbeitung unserer Fragestellungen werden die GHRG-, SP- und GYG-
Daten analysiert. Diese 197 Studierende sind im Durchschnitt 24.2 Jahre alt (SD 
= 3.6) und weisen einen Frauenanteil von 76.6 Prozent auf. Die durchschnittliche 
Semesteranzahl ihres Lehramtsstudiums beträgt 6.5 Semester (SD = 2.5). Die 
durchschnittliche Abiturnote beträgt 2.4 (SD = 0.5, Min = 1.0, Max = 3.5).2 48 
(24 %) der Befragten hatten Pädagogik als Leistungskurs in der Sekundarstufe II 
belegt. 
                                                           
2 Für sieben (0.4 %) der 197 einbezogenen Personen liegt uns keine Angabe zur Abiturnote vor. 
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Die Stichprobe wurde entsprechend ihres Ausbildungsstadiums anhand ihrer 
Semesteranzahl in drei Kohorten eingeteilt: Kohorte 1 mit vier oder weniger Se-
mestern (Grundstudium), Kohorte 2 mit fünf bis sieben Semestern (Hauptstu-
dium) und Kohorte 3 mit acht oder mehr Semestern (Examenskandidaten). In Ta-
belle 1 sind die Fallzahlen der Untersuchungsstichprobe für die drei Kohorten 
getrennt nach Ausbildungsgang aufgeführt. Die Streuung der Semesterzahl in den 
jeweiligen Gruppen unterscheidet sich nicht bedeutsam. Insgesamt kann insofern 
davon ausgegangen werden, dass der Kohortenbildung zum einen eine sinnvolle 
Ordnung der befragten Studierenden zugrunde liegt und dass die Gruppen inner-
halb der Kohorten zum anderen einen vergleichbaren Ausbildungsstand aufwei-
sen. 
Tabelle 1: Fallanzahl für Befragte in verschiedenen Ausbildungsstadien, geglie-
dert nach Ausbildungsgang 
Kohorte Semesteranzahl GHRG SP GYG Gesamt 
(1) 4 oder weniger 21 9 8 38 
(2) 5 bis 7 44 31 21 96 
(3) 8 oder mehr 11 21 31 63 
 Gesamt 76 61 60 197 
Anmerkung: GHRG – Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschule, SP – Sonderpädagogik, GYG – 
Gymnasium und Gesamtschule. 
3.2 Testinstrument 
Eingesetzt wird ein Testinstrument zur Erfassung des pädagogischen Wissens 
von angehenden Lehrkräften aller Schulstufen und Unterrichtsfächer, das im Rah-
men der aktuell laufenden Studie „Teacher Education and Development: Lear-
ning to Teach Mathematics“ (TEDS-M; Tatto et al., 2008; Blömeke et al., im 
Druck) entwickelt worden ist (König & Blömeke, im Druck). TEDS-M ist eine 
internationale Vergleichsstudie der „International Association for the Evaluation 
of Educational Achievement (IEA)“, an der 17 Länder teilnehmen. Zielpopulation 
sind angehende Mathematiklehrkräfte im letzten Jahr ihrer Ausbildung – in 
Deutschland sind dies Referendare kurz vor dem zweiten Staatsexamen. Die in-
ternationalen Vorgaben in TEDS-M sehen nur eine fachbezogene Wissenstestung 
vor. Um ein vollständiges Bild zum Wissen angehender Lehrer zu erhalten, wur-
de vom deutschen TEDS-M-Team ein reliables Testinstrument zur Erfassung des 
pädagogischen Wissens entwickelt, das derzeit in Deutschland, Taiwan und den 
USA eingesetzt wird. Details zur Testentwicklung sowie Testaufgabenbeispiele 
mit Lösungsantworten sind ausführlich in König und Blömeke (im Druck) doku-
mentiert. 
Das Instrument wurde auf die TEDS-M-Zielgruppe angehender Lehrkräfte am 
Ende ihrer Ausbildung abgestimmt. Insofern geht sein Testkonzept davon aus, 
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dass Befragte beide Phasen der Lehrerausbildung durchlaufen haben, was für die 
hier verwendete Untersuchungsstichprobe nicht zutrifft. Als Konsequenz mussten 
zwei Testaufgaben ausgeschlossen werden, für die keine richtige bzw. angemes-
sene Antwort vorlag. In den verbleibenden 41 Aufgaben konnten – entsprechend 
der hier vorgenommenen Skalierung – 79 Punkte erreicht werden.3 Die in dieser 
Untersuchung eingesetzten Aufgaben und erreichbaren Punkte verteilen sich auf 
die fünf Inhaltsdimensionen wie folgt:  
- 5 Aufgaben (13 Punkte) erfassen das pädagogische Wissen zur Strukturierung 
von Unterricht, 
- 8 Aufgaben (20 Punkte) erfassen das Wissen zur Motivierung, 
- 10 Aufgaben (18 Punkte) erfassen das Wissen zum Umgang mit Heterogeni-
tät,  
- 8 Aufgaben (10 Punkte) erfassen das Wissen zur Klassenführung und 
- 10 Aufgaben (18 Punkte) erfassen das Wissen zur Leistungsbeurteilung.  
20 Aufgaben weisen ein offenes, 21 Aufgaben ein geschlossenes Antwortfor-
mat auf. Etwa zwei Drittel der Testfragen erheben eher deklaratives Wissen. In 
etwa einem Drittel der Aufgaben sind dagegen typische Unterrichtssituationen 
geschildert, für die Handlungsoptionen erfragt werden. Mit diesen Testaufgaben 
wird nicht nur deklaratives, sondern anteilig auch prozedurales Wissen erfasst, da 
die Erfragung unterschiedlicher Handlungsoptionen die potenzielle Situationsfle-
xibilität einer angehenden Lehrperson berücksichtigt. 
Die Kodierung von Antworten offener Testaufgaben erfolgte anhand niedrig-
inferenter Kategoriensysteme und jeweils durch zwei geschulte Rater4, die unab-
hängig voneinander die Antworten kodierten. Als Übereinstimmungsmaß wurde 
Cohen’s Kappa berechnet (Wirtz & Caspar, 2002). Für die einbezogenen 20 Auf-
gaben variieren die Kappa-Werte zwischen .90 und 1.00 (M = .95, SD = .03). Bei 
fehlender Übereinstimmung wurden in gemeinsamer Diskussion Einigungen er-
zielt. 
3.3 Skalierung des Leistungstests 
Bei den Leistungswerten, die den folgenden Analysen zugrunde gelegt werden, 
handelt es sich um den Gesamtscore für das pädagogische Wissen. Dieser resul-
tiert aus einer eindimensionalen Rasch-Skalierung (vgl. Rost, 1996), die mit der 
Software „Conquest“ (Wu, Adams & Wilson, 1997; Wu, 1997) durchgeführt 
wurde. 
                                                           
3 Da die Antworten dieser Untersuchungsstichprobe auf viele der Testaufgaben mit offenem Antwort-
format insgesamt unterkomplex waren, konnten für diese Testaufgaben in der Skalierung nicht die 
vollständigen Punkte, die prinzipiell in der Testaufgabe hätten erreicht werden können, vergeben 
werden. 
4 Für die höchst sorgfältig durchgeführten Kodierarbeiten danken wir herzlich Sabine Freigang, Car-
men Fuhrmann, Doreen Ressel und Anne-Kathrin Schille. 
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Abbildung 2: Streuung der Itemschwierigkeiten in Relation zu den Personenfä-
higkeiten (Zahlen 1 bis 75: Items, ein ‘X’ repräsentiert 1.5 Personen) 
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Abbildung 2 veranschaulicht grafisch die Ergebnisse der Skalierung: Die Pas-
sung der Verteilung der Personenfähigkeitswerte folgt hinreichend der Streuung 
der Item-Schwierigkeitsparameter. Unter den 75 Items befinden sich vier partial-
credit Items, mit denen bis zu zwei Punkte erreicht werden konnten. Die Item-Fit-
Indizes zeigen jeweils gute bis sehr gute Werte (.87 < MNSQ < 1.20, vgl. Adams, 
2002). Die Reliabilität der Skala ist gut (EAP-Reliabilität .84, WLE-Reliabilität 
.83, jeweils vergleichbar mit Cronbach’s Alpha). Die im Folgenden verwendeten 
Personenparameter sind weighted likelihood estimates (WLE; vgl. Warm, 1989). 
Um in diesem Beitrag die Verteilung der erreichten Testleistungen anschaulich 
berichten zu können, wurden die geschätzten Leistungswerte linear auf einen Mit-
telwert von 100 und eine Standardabweichung von 20 normiert. 
4. Ergebnisse 
4.1 Pädagogisches Wissen am Ende der ersten Phase 
Die Studierenden der dritten Kohorte, d. h. die Teilnehmer, die sich zum Zeit-
punkt der Befragung im achten oder höheren Ausbildungssemester befanden, 
weisen eine durchschnittliche Testleistung von M = 103.4 (SD = 21.9) auf. Ihr 
Mittelwert liegt nur knapp über dem normierten Skalenmittelwert von M = 100. 
Differenziert man jedoch nach Ausbildungsgang, so treten beträchtliche Mittel-
wertunterschiede in den Vordergrund. Am höchsten fällt die durchschnittliche 
Testleistung der SP-Studierenden (M = 118.9, SD = 18.7) aus, gefolgt von den 
GHRG-Studierenden (M = 111.0, SD = 10.4). Deutlich niedriger ist die durch-
schnittliche Testleistung der GYG-Studierenden (M = 90.3, SD = 18.9), welche 
sogar den Skalenmittelwert erheblich unterschreitet. 
Für den Zweck einer inferenzstatistischen Absicherung werden die GHRG- und 
SP-Substichproben zusammengefasst und als eher pädagogisch orientierte Lehr-
amtstudiengänge dem eher fachlich orientierten Gymnasiallehramtstudiengang 
gegenübergestellt. Die GHRG- und SP-Substichprobe besteht dann aus 32 Perso-
nen mit einem Testmittelwert von M = 116.2 (SD = 16.6). Sowohl die auf diese 
Weise gebildete GHRG/SP-Gruppe als auch die GYG-Gruppe umfassen dann je-
weils hinreichend große Fallzahlen (jeweils n > 30; vgl. Bortz, 2005). Der Mit-
telwertunterschied zwischen den beiden Gruppen ist statistisch signifikant und 
besitzt eine hohe praktische Bedeutsamkeit (F(1,61) = 33.5, p < .001, η2 = .354). 
Rund 35 Prozent der Varianz im pädagogischen Wissen lassen sich auf die Grup-
penzugehörigkeit zurückführen. Wird in einer Kovarianzanalyse zusätzlich die 
Abiturnote kontrolliert (d. h. als Kovariate einbezogen), bleibt der Gruppeneffekt 
weiterhin erhalten (F(1,59) = 21.8, p < .001, partielles η2 = .356), während die 
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Kontrollvariable statistisch nicht signifikant wird (F(1,59) = 1.0, p = .320, par-
tielles η2 = .017).5 
4.2 Pädagogisches Wissen im Verlauf des Studiums 
Wie in Abbildung 3 zu sehen ist, ergeben sich für die drei Kohorten gegliedert 
nach Ausbildungsgang unterschiedliche Mittelwerte (siehe auch Tabelle 2). Für 
die vergleichsweise pädagogisch orientierten Ausbildungsgänge GHRG und SP 
lassen sich Leistungsunterschiede abbilden, die als Wissenszuwachs gedeutet 
werden können. Die Mittelwerte steigen von Kohorte zu Kohorte jeweils um etwa 
fünf bis sieben Punkte (GHRG) bzw. über zehn Punkte (SP) an. Für den ver-
gleichsweise fachwissenschaftlich orientierten Ausbildungsgang GYG ist dies 
hingegen nicht möglich. Die durchschnittlichen Testwerte der angehenden Lehrer 
für das Gymnasium stagnieren für alle drei Gruppen deutlich unterhalb des Ska-
lenmittelwertes der Untersuchungsstichprobe. 
Um diese Unterschiede unter den Fragestellungen zur Wirksamkeit der Leh-
rerausbildung zu analysieren, werden im Folgenden Kohorteneffekte varianzana-
lytisch berechnet. Zunächst wird für die gesamte Untersuchungsstichprobe die 
Testleistung als abhängige und die Kohortenzugehörigkeit als unabhängige Vari-
able spezifiziert. Dabei erweist sich die Kohortenzugehörigkeit als statistisch 
nicht bedeutsam (F(2,194) = 2.4, p = .096, η2 = .024). Stellt man jedoch wie-
derum die GHRG- und SP-Substichproben als eher pädagogisch orientierte Lehr-
amtstudiengänge dem eher fachlich orientierten Gymnasiallehramtstudiengang 
gegenüber, indem man die Varianzanalyse für beide Teilgruppen getrennt be-
rechnet, so zeigt sich für erstere Teilgruppe ein deutlicher Kohorteneffekt 
(F(2,134) = 11.5, p < .001, η2 = .146). Rund 15 Prozent Varianz in der erreichten 
Testleistung kann also bei den pädagogisch orientierten Studiengängen durch die 
Kohortenzugehörigkeit erklärt werden. Paarweise Vergleiche auf den Faktor Ko-
hortenzugehörigkeit mithilfe des Scheffé-Tests (Bortz, 2005) zeigen außerdem, 
dass sich die drei Kohorten jeweils signifikant voneinander unterscheiden. Der 
Kohorteneffekt bleibt nahezu unverändert erhalten (F(1,128) = 10.6, p < .001, 
partielles η2 = .142), wenn die Abiturnote als Kovariate einbezogen wird 
(F(1,128) = 5.3, p < .05, partielles η2 = .040).6 Für die Gymnasialgruppe erweist 
sich dagegen die Kohortenzugehörigkeit als statistisch nicht bedeutsam (F(2,57) 
= 0.1, p = .893, η2 = .004). 
                                                           
5 In weiterführenden Analysen wurden zudem der Leistungskursbesuch Pädagogik in der Sekundar-
stufe II und das Geschlecht als weitere Kontrollvariablen einbezogen. Da diese jedoch zu keinem an-
deren Ergebnis führten, wird auf eine gesonderte Darstellung verzichtet. 
6 Auch hier wurde in weiterführenden Analysen der Leistungskursbesuch Pädagogik in der Sekundar-
stufe II und das Geschlecht kontrolliert. Da die Ergebnisse weiterhin bestehen blieben, wird ebenfalls 
auf eine gesonderte Darstellung verzichtet. 
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Tabelle 2: Mittlere Testleistung in verschiedenen Ausbildungsstadien, gegliedert 
nach Ausbildungsgang 
 GHRG SP GYG Gesamt 
Semesteranzahl M SD M SD M SD M SD 
4 oder weniger 98.7 12.2 93.2 15.1 94.3 20.6 96.5 14.7 
5 bis 7 106.4 18.3 108.6 12.2 90.7 15.1 103.7 17.2 
8 oder mehr 111.0 10.4 118.9 18.7 90.3 18.9 103.4 21.9 
Anmerkung: GHRG – Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschule, SP – Sonderpädagogik, GYG – 


















Abbildung 3: Mittelwerte im pädagogischen Wissen nach Semestergruppe und 
Ausbildungsgang 
5. Diskussion 
Im Mittelpunkt dieses Beitrages stand die Unterscheidung von Studierenden, 
die das Gymnasiallehramt anstreben und dadurch stark fachwissenschaftlich aus-
gebildet werden, und Studierenden, die vergleichsweise stärker pädagogisch ori-
entierte Lehramtsstudiengänge verfolgen. Die leitende Grundannahme war dabei, 
dass sich Unterschiede im pädagogischen Wissen bei diesen beiden Gruppen zei-
gen, die im Zusammenhang mit der lehramtstypischen Gewichtung und Gestal-
tung von Ausbildungsinhalten stehen. Untersucht wurden zwei mit der Annahme 
korrespondierende Fragestellungen an einer Gruppe von Studierenden unter-
schiedlicher Lehrämter der Universität zu Köln, die sich zum Zeitpunkt der Be-
fragung in unterschiedlichen Ausbildungsstadien befanden. Zur Erfassung des 
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pädagogischen Wissens kam das entsprechende TEDS-M-Testinstrument zum 
Einsatz (König & Blömeke, im Druck). 
Im Hinblick auf die erste Fragestellung zeigten sich am Ende der ersten Aus-
bildungsphase erwartungskonforme Unterschiede: Studierende von vergleichs-
weise stärker pädagogisch orientierten Studiengängen (Lehramt Grund-, Haupt-, 
Real- und Gesamtschule sowie Lehramt Sonderpädagogik) schnitten erkennbar 
besser ab als Studierende des stark fachwissenschaftlich ausgerichteten Gymnasi-
allehramtsstudiengangs. 
Im Hinblick auf die zweite Fragestellung konnten Leistungsunterschiede bei 
Studierenden in unterschiedlichen Stadien der Ausbildung abgebildet werden. So 
schnitten die GHRG- und SP-Studierenden im Hauptstudium besser ab als im 
Grundstudium und Examenskandidaten besser als Studierende im Hauptstudium. 
Für die Studierenden des Lehramts an Gymnasien zeigte sich jedoch kein Hin-
weis, der für die Annahme einer Leistungsprogression im Verlauf des Studiums 
spricht. Sämtliche Ergebnisse blieben auch bei Kontrolle der Abiturnote erhalten. 
Dies ist von Bedeutung, da die Abiturnote als Indikator für die generellen kogni-
tiven Voraussetzungen der angehenden Lehrer zu Beginn ihrer Ausbildung aufge-
fasst werden kann (Baron-Bold, Schuler & Funke, 1988; Höppel & Moser, 1993). 
Die Ergebnisse lassen sich gut mit den Befunden aus MT21 in Verbindung 
bringen, auch wenn in MT21 ein anderes Instrument als in der hier vorgestellten 
Studie zum Einsatz kam, um das erziehungswissenschaftlich-pädagogische Wis-
sen angehender Lehrkräfte zu erfassen: MT21 berichtet von bedeutsamen Unter-
schieden zwischen angehenden Lehrern für Grund-, Haupt- und Realschulen so-
wie angehenden Gymnasiallehrern am Ende der Ausbildung, die richtungsgleich 
mit den hier berichteten Unterschieden sind. Vor dem Hintergrund der Ergebnisse 
aus MT21 lässt sich auch mit den hier erzielten Ergebnissen vermuten, dass an-
gehende Gymnasiallehrer einen eher schwachen Wissenszuwachs in der fach-
übergreifenden Lehrerausbildung zeigen, während für die zukünftigen stufen-
übergreifenden Lehrer ein Wissenszuwachs angenommen werden darf. 
Wie lassen sich die starken Leistungsunterschiede zwischen den Lehrämtern 
am Ende der universitären Phase sowie die zu vermutenden differenziellen Ent-
wicklungsverläufe erklären? Die Gewichtung der Ausbildungsinhalte in den ver-
schiedenen Lehramtsstudiengängen dürfte hier einen zentralen Faktor darstellen. 
Zwar unterscheidet sich die erziehungswissenschaftliche Ausbildungskompo-
nente zwischen dem stufenübergreifenden, dem sonderpädagogischen und dem 
gymnasialen Lehramtsstudiengang nur marginal in ihrem Umfang (25-30 Se-
mesterwochenstunden) oder den Inhalten der zu belegenden Veranstaltungen 
(Ministerium NRW, 2003; Kanzler der Universität zu Köln, 2008). Dafür sieht 
das Studium für das stufenübergreifende Lehramt an der hier einbezogenen Uni-
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versität aber ein didaktisches Grundlagenstudium von 20 Semesterwochenstun-
den vor, das den Studierenden des Lehramts Gymnasium nicht abverlangt wird. 
Dieses entspricht mehr als der Hälfte der erziehungswissenschaftlichen Lehrver-
anstaltungen. Studierende des Lehramts Sonderpädagogik vertiefen mit dem Stu-
dium von zwei sonderpädagogischen Förderschwerpunkten (75 Semesterwochen-
stunden) entsprechende pädagogische Inhalte. Hinzu kommt die unterschiedliche 
Gestaltung der fachlichen Ausbildung, die für angehende GHRG- und SP-Lehrer 
deutlich stärker berufsbezogen ausgerichtet ist und wenigstens zum Teil von Leh-
renden der Fakultät für Erziehungswissenschaft vorgenommen wird. Angehende 
GYG-Lehrer besuchen ihre Fachveranstaltungen dagegen zusammen mit Diplom- 
und Magisterstudierenden in den anderen Fakultäten und werden ausgesprochen 
berufsfern ausgebildet. 
An dieser Stelle wird deutlich, dass zukünftige Untersuchungen neben der Wis-
senstestung auch Merkmale der Lehrerausbildung differenziert erfassen sollten, 
mit denen entsprechende Vermutungen empirisch überprüft werden können: So 
können wir mit unseren Daten beispielsweise keine Auskunft darüber geben, wel-
che Veranstaltungen die Studierenden besucht haben und welche Veranstaltungen 
sie noch besuchen werden. Zwar darf mit Studien, die die Kompetenzen ange-
hender Lehrkräfte über Selbsteinschätzungsverfahren erheben und mit Merkma-
len der Lehrerausbildung in Beziehung setzen (Oser & Oelkers, 2001; Nolle, 
2004; Abs, 2006; Gröschner, 2008), vermutet werden, dass der Besuch relevanter 
erziehungswissenschaftlicher Veranstaltungen, der Umfang schulpraktischer Stu-
dien oder die Anzahl der dabei selbst abgehaltenen Unterrichtsstunden die päda-
gogische Kompetenz im Erleben der Studierenden entscheidend beeinflussen. 
Grundsätzlich fehlen jedoch empirische Untersuchungen, die Merkmale der Leh-
rerausbildung mit dem getesteten pädagogischen Wissen angehender Lehrkräfte 
korrelativ untersuchen, sodass zukünftige Forschung zur Lehrerausbildung hier 
ansetzen sollte. Die auf diese Weise gewonnenen Erkenntnisse könnten schließ-
lich helfen, Lehrerausbildungsprogramme entsprechend staatlicher Festlegungen 
(KMK, 2004a, 2004b) gezielt darauf abzustimmen, dass angehende Lehrer unab-
hängig von ihrem Ausbildungsgang am Ende ihres Studiums zumindest über ein 
Minimum an pädagogischem Wissen verfügen. 
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